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1. 서 론 
평가는 교육과 관련된 개념이며 그것도 점수를 매기고 판정하고 심판을 
내려 성공과 실패를 가름하는 행위라고 생각하기 쉽다. 그러나 평가는 인간 
행동의 질을 향상시키기 위하여 다방면에 활용되고 있고 그 폭도 넓어지고 
있다. 여행을 다녀온 뒤에 여행 계획과 과정을 둡이켜 보는 것， 행사플 닫내 
고 행사와 관련된 전반적인 사항에 대해 평가회플 갖는 갓， 공사 도중 수시 
로 작업 계획과 작엽 진행을 점검하고 계획을 수정하거나 겨1 확에 맞도록 
진행 방법을 조절하는 일 등은 모두 평가 행위와 관떤된다. 
평가의 활용이 증대됨에 따라 평가에 대해 다양한 관점이 등장하였으 
며， 자연스럽게 평가의 개념도 확대되었다. 여러 관섞에서 정의된 평가의 
개념을 종합해 보면， 평가에는 1) 프로그램의 가지 및. 장점을 판단히는 
일 2) 프로그램의 목적 답성 정도룹 확인하는 일 3) 프로그램의 효과 및 
영향을 파악하는 일 4) 프로그램에 대한 의사 결정을 보조하는 일(배호 
순， 1994) 등익 개념이 포함되어 있다 이릎 교육 분야에 적용하면 평가는 
1) 교육 목표의 달성 정도를 확인히거나 2) 교육 활콩의 효과뜰 확인하고 
명료화하거나 3) 교육의 효과 증대와 짙적 수준 향상을 기하기 위하여 
행하는 체계적인 활동이라고 정의된다. 
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여기사 주목되는 것은 평가가 교육의 질적 수준의 향상을 위한 행동이라 
는 점이다. 크폰바크(Cronbach. 1960)는 학습자의 학습 성과를 판단하는 것 
외에 교육과정의 개선을 평가의 주된 기능으로 보았다. 교육과정의 개선은 
결국 교육의 젤적 수준의 향상을 목표로 하는 것이기 때문에 평가의 기능 
과 자연스럽게 얼치된다. 또한， 평가는 무의식적으로 이루어지는 행위가 아 
니며 계획적이며 의도적인 행위라는 점이다. 평가가 체계적인 활동이 되기 
위해서는 평가의 목적과 목표의 설정 (setting purpose and goals) , 정보의 
수집 (information gathering) , 정보의 해석과 활용Gnterpreting and acting 
on information) 이 긴밀하게 연결되고 체계적으로 수행되어야 한다(Calf，않 
& Hiebert, 1991). 
본고는 얽기 교육과정 중 평가 부분에 포함되어야 할 내용에 관한 논 
의이다 물콘， 읽기 교육과정의 평가 부분은 읽기 평가가 읽기 교육의 질 
적 수준의 향상을 위해서 계획적이며 체계적으로 이루어질 수 있도록 안 
내하고 그 방법을 제시하는 역할을 수행해야 한다. 이를 위해서는 읽기 
평가의 목적과 목표， 정보의 수집， 정보의 해석과 활용에 대해 읽기 교육 
과정은 원직과 방향은 물관이고 구체적인 방법까지도 제시해야 할 것이 
다. 이를 달리 말하면， 읽기 교육과정은 읽기 평가에 대해 1) 평가 목표 
및 평가 요소 2) 평가 준거 및 도구 3) 평가 방법에 대한 원리 4) 평가 
절차에 대한 아이디어 5) 평가 결과 활용에 대한 원리를 재공하는 역할 
을 수행할 수 있어야 한다(최현섭 외， 1996) , 
교육과정에 평가 부분이 등장한 것은 제 4차 교육과정부터 이다. 그러나 
제 4차 교육과정에서는 “‘표현 · 이해’는 말하기， 듣기， 읽기， 쓰기를 고루 
평가하되， 작분은 평가 기준을 01 리 제시한다”라고만 제시하고 있어 매 
우 피상적인 차원에 머무르고 있다. 제 5차 교육과정도 제 4차 교육과정 
의 수준을 크게 벗어나지 못하고 있다. 
〈제 5차 고등학교 국어교육과정에서의 원기 평가〉 
• 국어 과목은 언어 사용의 기능， 국어에 대한 이해， 문학에 대한 이해와 
읽기 jι육파정 새딴 JI] 인 7] 평가 27G 
문학 작품의 감상 지도를 목표로 한다. 이 목표에 따라 ‘말하기’， ‘듣기’， 
‘원기’， ‘쓰기’ 영역에서는 언어 사용 기능율 평가하고 …. 
· ‘읽기’ 평가는 원은 글의 내용과 구조를 이해하고 비판하는 측면에 중점 
을 둔다. 
제 6차 교육과정에 오변， 평가 부분은 대폭 보강되어 지l 시된다 본고는 
칼피와 하이버트(991)가 제안한 평가의 세 가지 주요 요소를 중심으로 
제 6차 고등학교 국어 과목 교육과정과 독서 과목 교육과정플 살펴보고， 
교육의 질적 수준의 향상을 위해 교육과정 평가 부분애서 재사해야 할 
내용들을 탐색하도록 한다. 
ll. 얽기 평가의 목적과 목표 
평가는 평가 그 자체로 끝나는 자족적인 행위가 아니다. 평가에는 평가 
를 실시하는 이유와 필요성 그리고 의도가 존재하며 이는 평가 겸과의 
활용과 밀접하게 관련되어 있다. 평가의 이유， 필요성， 의도， 결과 활용에 
관한 사항을 종합하여 한 마디로 말하면 평가의 목적이다. 평가에서 목적 
설정을 중시하는 것은 평가의 목적이 구체화되어야 평가 활동의 근거가 
확립되고 그에 따라 구체적인 평가 활동을 설계하고 수행할 수 있기 때 
문이다. 평가의 쪽표는 평가 준거의 섣정 A 관련된다. 평가 준거는 푸엇 
을 평가할 것인가어l 관한 것으로 어떤 내용을 어떤 수준을 준거로 평가 
할 것인가를 결정하는 문제이다. 
제 6차 국어과 교육과정 중， 국이 과목 교육과정 읽기 평가 항목과 독 
서 과목의 교육과정 평가 항목에서 평가의 목적과 복표에 관띤된 부분은 
다음과 같다. 
〈국어 과목 교육과정 >11 
(가) ‘국어’ 과목 평가의 결과는 학생들의 성취 수준을 평가하고， ’국어’ 과 
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목 교수 · 학습 방법을 개선하는 데 적절하게 활용하도룩 한다. 
(나) ‘국어’과목의 평가 목표는 영역멀 지도 내용올 중심으로 하여， 지식과 
기능과 태도의 제측면율 모두 포괄할 수 있게 설정하도룩 한다. 
(다) ‘읽기’ 영역의 평가 목표늠 어휘， 소단위 독해， 통합적 톡해， 대단위 
독해， 심층적 독해 등에 중점을 두어 설정한다 
〈독서 과목 교육과정〉 
(가) ‘독서’ 과목의 평가 걸과는 학생들의 성취 수준율 평가하고， 교수 · 학 
습 방법율 개선하는 데 적절하게 활용하도륙 한다. 
(나) 평가의 목표와 요소툴 선정할 때에는 교육과정의 내용 체계 및 세부 
내용을 기초 자료로 활용하되， 소단위 독해 기능， 대단위 독해 기능， 
통합적 독해 기능， 심층적 독해 기능 둥율 균형 있게 평가활 수 있도 
록 한다. 
(다) 독해 평가에서는 글 내용과 관련되는 언어학적 또는 문학적 지식보 
다늠 독해 능력을 평가하도록 한다. 
(라) 독해 평가에서는 가능한 독해 전략 글 내용에 대한 사전 지식의 활 
용 등 독해 결과보다는 독해 과정에 대한 평가를 지향한다. 
과목 
모두 
국어 과목 교육과정과 독서 
것은 국어 과목과 독서 과목 
교육과정에서 평가 목적과 관련되는 
(가)항이다. 국어 과목과 독서 과목 공 
수준의 측정과 교수 · 학습 방볍의 개 히 평가의 목적으로 학생들의 성취 
션 등 두 가지 점을 닫고 있다. 
먼서， 읽기 평가가 학생뜰의 성취 수준을 평가한다는 점부터 논의를 시 
작해 보자. 읽기 평가가 학생뜰악 읽기 능력을 평가한다고 할 때， 평가의 
목적이나 실시 시기 등에 따라 그 성격이 달라진다. 대표적인 예로 일반 
1) 국어 파목 교육파정 평가에는 국어 과목의 여섯 영역에 공통되는 사항과 각 영역 
에 특수한 사항이 함께 제시되어 있다- 암으로 국어 과목 교육과정에서 인용한 항 
목은 읽기 영역에 관한 사항과 힘께 공동된 사항도 포항된다. 본고에서 인용한 국 
어 과목파 독서 과목의 교육파정 항목의 순서와 (가). (나) 둥의 번호는 논의의 편 
의룹 위해 본고가 임의로 바꾸었다. 
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적인 읽기 능력에 대한 평가， 성취 수준에 대한 평가， 그리고 진단적 평 
가 등을 들 수 있는데， 이들은 각기 독특한 목적을 갖고 있으며 실시 시 
기， 해석 방법 둥에서 차이를 보이고 있다. 
학생들의 일반적인 읽기 능력의 평가는 학년초나 학년말에 실시하는 
것이 보통이다. 어학 연수 프로그램과 같이 특정한 목적을 위해서 제공되 
는 읽기 교육 프로그램이라면 프로그램이 시작되기 전에 실시한다. 이를 
통해서 동둥한 수준의 능력을 갖는 학생들끼리 그룹을 지어 주거나 수준 
에 맞는 프로그램에 배치 (placement)한다. 이 평가를 통해샤 학생달의 수 
준에 맞게 교육 목표와 내용을 설성하고 수줍에 적합한 교재플 개발하는 
등의 교육적 효과를 얻을 수 있다. 아울라 이 평가는 교육과정 외적인 목 
적 2)을 위해 이용되기도 한다. 그 대표적인 것이 입학 시험과 갇은 선발 
을 위한 평가이며， 지역이나 학교 간 비괴를 위한 평가도 여기에 속한다. 
일반적인 얽기 능력의 평가에서 평가 기준은 읽기 능략의 일반적 수준이 
다. 여기서는 당해 학생이 목표에 열마나 도달했는가애 관심플 두지 않고， 
당해 학생의 수준이 비교 집단의 수준과 비교하여 아느 수준에 있는가가 
관심 의 초 점 이 다. 이 평 가는 규준 지 향 평 가(norm-rcferenced evaluationl 
이며， 소위 표준화 검사의 형태로 실시되는 것이 보동이다. 
교수가 시작되고 얼정한 기간이 경과하거나 하나의 단원이나 프로그램 
이 끝나면 교사는 학생들에게 교수 · 학습의 결과플 -즉정해야 한다 이라한 
평가를 성취도 평가라고 하는데 학생뜰이 단원의 목표나 프로그램의 목표 
에 얼마나 도달했는가플 측정하는 것이 주된 목적이다. 성취도 평가는 일 
반적인 능력보다는 해당하는 단원이나 얼정 기간 학습한 구체적인 기능이 
측정 대상이며， 목표의 도달 정도가 관심의 초점이다 연반적인 읽기 능력 
2) 평가의 목적은 크게 교육과정 내적언 목적파 Jι육과정 외 석언 목적으로 나눌 수 있 
다 여기서 교육과정 내적인 목적은 교육의 효파 증대와 침적 수준 향상플 기하기 위 
한 것으로 이는 결국 교육과정의 개선음 의 u] 한다. 교육과정 외적인 목적은 입학 시 
험에서 당락음 결정하는 것이나 책무성 ülccountability)의 강조플 위한 평가와 같은 
행정적 목적의 평가를 둡 수 았다 윤희원 · 이성영 09.:애)에서는 ‘교수 · 학습 · 환판 
내적인 목석’과 ‘교수 · 학습 · 힐옹 외석인 목직’이리는 용어룹 사용히고 있다 
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평가가 규준 지향적 평가라면 성취도 평가는 목표 지향 평가(criterion­
referenced evaluation) 이다. 성취도 평가에서 얻은 결과는 프로그램 본래 
의 목표와 내용을 수정하거나 교재나 교수 방법의 효과를 검증하는 데 유 
익한 정보를 제공해 준다. 이런 점에서 성취도 평가는 교수 · 학습 과정에 
독립적인 과정이 아니라 교수 · 학습 과정 내에 통합된 과정이다. 이런 점 
이 성취도 평가가 일반 능력 평가와 단본적으로 다른 점이다. 
교육의 과정에서 단원이나 프로그램이 시작되기 전이나 학습이 진행되 
는 동안에 평가가 이루어지는 경우가 있다. 이플 흔히 진단 평가라고 한 
다. 진단 평가는 학생뜰의 강전과 약점에 주펜 관심을 기울인다. 진단 평 
가는 학생과 교사에게 교수 · 학습에시 강조해야 할 부분과 주위를 기울 
여야 할 부분이 부엿인지릎 말려주어 교수 · 학습의 효과를 최대한 높이 
는 데 그 주된 목적이 있다. 진단 평가가 성취도 평가와 다른 점은 성취 
도 평가가 학습의 견과에 판섬이 있아 단원이나 프로그램이 끝나는 시기 
에 실시되는 데 반해， 진단 평가는 학생들이 읽기 기능을 학습하는 과정 
에 관심윤 갖게 되이 프로그램이 시작되는 시기나 프로그램이 진행되는 
과정 줌에 설시된다. 진단 평가도 성취또 평가와 마찬가지로 구체적이며 
꽉정한 가능블 뜩정하며 목표에 어느 수준에 위치하고 있는가를 파악하 
는 데 주턴 관심이 었다. 
임반 능럭 평가， 성취도 평가， 진단 평가의 특정을 정리하면 다음과 같다. 
일반 능력 염가 | 성취도 평가 진단 평가 
구치l 석인 개능 
목표 프로 1댐의 .Ji[수 꽉j{ 
이l 도단 정 학생과 .:II~사에세 고!수 • 학습 
애 대한 정보 세공 
프S，":...-l 샘의 시작이나 웅간 
목표애 도l감 정도 
꽉jf. 지향 평가 
τ 싱 대상 I '1!반서인 -'=0. 1.-2j "， 1 재서인 가능 
1 만가 b 약 91 인반서i I 
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읽기 교육의 질적 수준의 향상을 위한 읽기 평가가 이루어지기 위해서는 
일반 능력 평가， 성취도 평가， 진단 평가 모두가 적절한 시기에 적합한 목적 
을 갖고 실시되어야 할 것이다. 이를 위해서라도 교육과정에서 성취도 평가 
외에 일반 능력 평가나 진단 평가에 대한 안내가 필요할 것이다. 
현행 교육과정의 평가 목적과 관련된 두 번째 문제는 평가 결과의 활 
용을 교수 · 학습 방법의 개선에 한정시키고 있는 점이다. 평가의 송환 
(feedback) 기능은 교수 · 학습 방법의 개선에서 그치는 것이 아니라 교 
수 · 학습이 일어나기 이전의 단계인 목표와 내용 설정에 타당성과 적절 






현행 교육과정에서 제시하고 있는 평가의 송환 기능을 그림으로 나타내 
연 (A)가 된다. 그러나 평가 결과의 송환 기능은 교수 · 학습에 그치는 것이 
아니라 목표와 내용 그리고 교재에까지 미쳐야 하므로 (B)와 같이 나타내 
야 할 것이며， 이는 매우 상식적인 내용이다. 그렇다면 현행 교육과정에서 
평가 결과의 활용을 교수 · 학습 방법에만 국한하고 있는 이유가 의문으로 
남는다. 이에 대한 해답을 우리는 교육과정관에서 찾을 수 있다. 
교육과정의 의미는 매우 다양하게 정의되어 있고 개방적이기도 하다. 
어떤 사람은 교육과정을 가르쳐야 할 내용의 주제， 개념을 열거한 것이라 
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고 하고， 어떤 사람은 학교에서 계획적으로 제공되는 모든 경험의 총화라 
고도 한다 나아가 교육과정은 학습자가 배워야 할 내용이나 경힘을 넘어 
서서 교육 목표의 달성을 위한 교육의 전 과정에서 일어나는 일체의 계 
획， 과정， 방법， 결과를 포괄하는 개념으로 이해되기도 한다. 오늘날에는 
교육과정윌 이와 같이 매우 폭넓은 개념으로 인식하는 것이 보통이지만， 
우리 나라에서는 교육과정을 국가 수준에서 교육의 방향과 내용을 제시 
한 문사의 개념으로 사용하고 았어서 uß우 좁은 개념으로 사용하고 었다. 
교육과정이 국가 수준에서 학교 교육 계획에 대한 준거를 제시해 준 
것이라변， 교육의 방향과 내용은 이미 정해져 있는 것이어서 학교 현장에 
서 그에 대해 변경하거나 개선할 여지가 남아 있지 않다. 문서로서의 교 
육과정븐 법평적인 성격윤 띠고 있는 젓이어서 학교 현장은 그에 따르고 
그판 준수해야 한다. 이와 같은 괴육과정관에서는 교재의 경우도 사정은 
크게 다코지 않다. 교육파정의 ]섬f와 내용플 국가 수준에서 정한 고정된 
것으강 보띤， 교육과정의 구체서 구-현묶보서의 교제도 고정된 것이 되기 
쉽다. 이렇게 볼 때， 현행 교육과정애서 읽기 평가 결과의 활용을 교수 · 
학습 방법의 개선애 국한시킨 것은 좁은 의미의 교육과정관을 반영한 것 
으보 .5~아야 한다. 
그이나 제 6자 .ll~육파정은 기존의 즙은 의미의 교육과정관에서 벗어나 
새로운 의 nj 쉰 정립시키고자 하였다. 즉 재 6차 교육과정에서는 ‘주어지 
는 교육과정’의 탈애서 벗어나 교육 실천자가 ‘만들어 가는 교육과정’의 
흐룹으쿄 j교육과정을 이해하여 나가는， 교육과정의 인식과 구조의 전환이 
편요함윤 역션하고 있다. 이와 같은 맥락에서 교육과정을 교육부에 정한 
국가 수준의 교육파성과 시 · 도 교육청에서 정한 지역 수준의 교육과정 
편성 · 운영 지침， 그리고 단위 희교의 교육과정플 모두 포괄하는 개념으 
보 정의하고 있다(교육부， 1995). 
이와 감이 교육과정 응 확대 해석하면 교육의 목표와 내용 그리고 교재 
가 고정된 것이 아니라 시 · 도 교육청과 학교에 적합하게 가변될 수 있 
는 탄력성블 띠게 된다. 따라서， 현행 교육과정에서 평가 결과의 활용을 
~l J]iι육」’|정 새!!’~. i ’| 인가 맹가 2?l1 
교수 · 학습 방법의 개선에 저l 한시킨 것은 교육파정유 폭념세 해석하고사 
했던 제 6차 교육과정의 입장과도 l배치되띠， 평가의 송환 71 능-도 교수 · 
학습의 방법의 개선에서 목표， 내용， 교지l 에 이르기까지 자연스띤 711 확대 
되어야 할 것이다. 이는 위에서 제시한 그뤼 (A)에서 그립 (13)로 선흰되 
어야 함을 의마한다 
평가 결과의 송환 기능을 그림 (8)와 같이 확대한다고 해도 문세가 완 
전히 해결되는 것온 아니다. 먼서 그림 (B)는 평가플 성취도 평가에 한정 
시키고 있다고 보아진다. 그러나 위에서 살펴본 바와 같이 읽기 평가에는 
성취도 평가 외에 일반적인 읽기 능 력 평가 진단 평가가 있플 수 있다. 
읽기 교육의 질적인 수준의 향상을 위해서는 교육이 이푸어지는 과정애 
서 읽기 평가가 수시로 힐어나야 함블 만하는 것이디 이라한 점윤 그띤 
(B)는 포팔하지 못하고 있다. 
평가가 교육의 짐적 수준의 향상윤 위한 행위라면 평가 견과의 송환 
작용은 교육 목표， 내용 빛 교재애 ~l치는 것이 아니바 평가 자치l 애 대한 
개선을 위해샤 작용해야 한다. 이는 평가의 송흰 기능이 힐맨 능럭 평가， 
성취도 평가， 진단 평가에 대한 평가 가능플 담당하게 되는 갓융 의 n1 한 
다. 이러한 평가 기능은 평가에 대한 평가로샤 떼타 평가적인 상격플 띤 
다. 이와 같은 평가를 열반 능릭 평가， 진만 평가， 성취도 평가와 구밸하 
여 본고에서는 교육과정 평가라고 용어룹 사정 한다. 교육과정 평가간 언 
반 능력 평가， 진단 평가， 생취도 평가플과는 단리 ii~육의 전적 수준은 
향상을 위한 모든 활동을 포괄하는 폭 넓은 개낚이디‘ 
교육과정 평가라는 개념을 도입하변， 열반 능략 평가， 전단 평가， 성추l 
도 평가라는 용어륜 바꿀 필요가 생낀다. 염밀하게 딴하띤， 지납까지 연 
반 능력 평가， 성취도 평가， 전단 평가라는 용어로 사용띈 한J동~핀은 언반 
능력， 성취도 등을 측정하는 활등이다. 평가는 이단올 통해 교육의 복표， 
내용， 교재， 방볍 등의 개선을 위한 활똥까지 포함하는 개낚이다. 따라서 
이들올 ‘평가’라고 하는 것보다 ‘검사( test)'라고 영명하는 것이 힘당하디. 
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본고애서는 이늪을 몽틀어 읽기 검사(reading test)라고 하고 각각을 엘반 
능꽉 검사， 성취도 검사， 진단 검사라고 한다. 
교육과정 평가의 필요성은 교육과정 개낚 자체에도 함의되어 있다. 교 
육과정을 교수 · 학습의 전 과정윷 포함하는 역동적인 현상이라고 할 때， 
여기에는 꼬육의 계획 및 실천과 함께 교육과정의 효과를 검증하고 이를 
바탕으로 교육과정을 개선하려는 노릭이 포함된다. 이러한 노력은 교육과 
정을 구성하는 모든 요소뜰과 관련된 정보등을 수집하고 분석하는 체계 
적인 노략을 말하며， 여기에는 기존의 표준화된 검사 외에 관참， 인터뷰， 
질문， 언어학적 분석 등과 같은 폭넓은 활동이 포함된다. 
일반 능략 검사， 진단 검사， 성취도 검사와 구별되는 교육과정 평가를 
상정하면， 그림 (B)는 그림 (C)와 갇이 수정되어야 한다. 
(C) 
E펌편쫓판책표뚝펀편편] 
교육과정 평가는 교육과정을 구성하는 모든 요소들을 개선하려는 목적 
으로 정보를 수집하고， 분석하고 종합하는 끊임없는 과정이다. 교육과정을 
결과로서 보는 입장은 교육과정을 고정된 것으로 보지만， 교육과정을 과정 
으로 보는 입장은 새로운 조건에 맞게 교육과정을 조정할 수 있다고 본다. 
이는 ‘주어지는 교육과정’에서 벗어나 교육 실천자가 ‘만들어 가는 교육과 
정’으로 교육과정을 이해하여 나가는 제 6차 교육과정의 인식과 일치한다. 
교육과정 평가는 교육과정의 질적인 평가를 가능하게 할 뿐만 아니라 교육 
과정을 구성하는 모든 요소뜰달 연결시켜 주고 통합하게 하는 역할을 담당 
한다. 만약， 교육과정 평가가 존재하지 않는다면 교육과정을 구성하는 요소 
둡은 일관성(cohesion)을 잃게 될 가능성이 있다 그리고 요소들이 고립된 
상태로 존재한다면， 어떤 요소들은 초점을 잃게 되어 자신의 역할을 다하지 
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못할 염려가 있다 이런 점에서 볼 때， 교육과정 평가의 개낚윤 도엽하는 깃 
이 앞으로의 읽기 교육과정 개발에 요청된다고 하겠다. 
국어 과목 교육과정과 독서 과목 교육과정에서 읽기 평가의 복표단 지l 
시하고 있는 것은 위의 (가)판 제외한 나머지 항목블이다. 국이의 (다)와 
독서의 (나)는 평가 내용을 구체석으로 세시하고 있다는 침에서 공동된다. 
국어 과목의 (나)는 읽기 평가에 한정왼 진술은 아니지만 평가 요소뜰 지 
식과 기능과 태도의 제 측면을 평가할 수 있어야 한다고 진술하고 있는뎌l 
반해 독서 과목에서는 이에 대한 선숲이 나타나 있지 않다. 또한， 꽉서 과 
목의 (다)와 (라)는 국어 과목에는 니-타나지 않고 있다. 꽉사 과꽉의 (다) 
는 독해 평가는 독해 능력과 관린이 없는 언어학석 또는 문학적 지식의 
평가가 되어서는 안 된다는 섣플 말하고 있고 (라)는 독해 평가는 견과 
중심의 평가에서 과정 중심의 평가를 지향해야 함을 말하고 있다. 
읽기 평가의 목표에서 가장 중요한 요소는 무엇음 평가할 것이 l나， 이띤 
수준에서 평가할 것인가의 문제이다. 푸엇플 평가히-느냐의 문서l 는 읽기 평 
가를 통해서 평가하고자 하는 바로 그 지식， 기능， 전략， 때도 등을 평가하 
느냐의 문제이다. 얽기 평가에서 무엇을 평가하느냐가 문서l가 되는 이유단 
읽기 과정에는 지각(peπeption) ， 기억 (memory)은 괄콘이고 읽기 태 ~l:외 
관련하여 주의 (attention)와 습관 그러고 읽기 과정에 대한 자가 섞김 
(monitoring)에 이르기까지 대딴히 많븐 요인뜸이 작용하며 :L 고l 정은 정 
태적이 아니라 역통적이어서 읽기 능력과 그 구성 요소둡플 완벽하게 정의 
한다는 것이 아렵기 때문이다. 또한， 같은 가능이나 태도플 평가한다고 히l 
도 수준에 따라 평가의 결과가 달라지는 것이 보통이다. 때문이l 읽기 평가 
의 목표에서 평가의 수준을 설정하는 것도 또한 중요한 분제가 된다. 
무엇을 평가할 것인가와 관련지어 현행 교육파정에서는 내용 제계 및 세 
부 내용을 기초 자료로 활용하여 소단위 펀-해， 통합석 독해， 대단위 똑하1. 
심층적 독해 기능을 평가해야 한다고 말하고 있다 :3) 소단위 똑해 기능은 
개별 문장의 아이디어를 이해하는 가능으로 단어의 의lJ] 파악， 문장 수준의 
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정보의 요약과 구조화가 이애 속한다. 통합적 독해 기능은 문장들 사이의 
관계륜 추콘하는 가능으로 대용 표현 연결 관계를 파악하고 생략된 정보를 
추콘하는 가능을 말한다. 대단위 똑해 가능은 글 단위의 독해 기능으로 글 
의 내용을 제층적으로 요약하는 가능파 중심 내용의 구조화와 도식화가 이 
에 속한다. 심층적 독해 기능은 정교화 기능을 말하는 것으로 필자가 명시 
적으로 제시되지 않은 정보를 추관하는 과정파 정의적 반응을 포함한 주어 
진 정보를- 활용한 분석， 종합， 적 용， 평가를 포함한다 4) 
이렇게 보면， 현행 교육과정의 읽기 평가에서 강조하고 있는 것은 읽기 
가능에 대한 평가이다. 그러나 읽기에 관한 최근의 연구 결과들은 한결같 
이 기능보다 전략을 강조하고 있음은 잘 알려진 사실이다. 그러면 제 6차 
교육과정에서 전략보다 기능을 강조한 이유는 무엇일까? 기능은 거의 일 
정하고 자동적으로 행하는 행동으로， 전략은 문제 해결을 위해 적용하는 
의식적이고 구체적이며 탄력적인 계획으로 보는 것이 일반적이다. 그러나 
제 6차 교육과정에서는 기능을 어떤 목적을 달성하기 위해 머릿속에 저 
장되어 있는 지식을 이용하여 능숙한 방삭으로 문제를 처리하는 지적 • 
울리적 행동이라고 하여 기능의 개념을 확대 해석하고 있다(교육부， 
1995) 이와 같이 기능을 문제 해질을 위한 고등 수준의 사고 기능으로 
보면 가능이 잔략과 크게 다르지 않다. 
기능의 개념음 확대 해석하였다고 하여도 현행 교육과정에서 제시하고 
있논 읽기 평가의 목표는 최근의 읽기 연구 결과뜰을 온전히 반영하지 못 
하고 있다 지금까지 읽기 연구뜯플 바탕으로 볼 때， 읽기 평가에서는 텍스 
프의 의미 모델올 구성하는 과정과 이 과정을 접겸하고 조정하는 능력을 
3) 국이 고l 복과 꼭서 j'~목의 진술은 다음 두 가시 점에서 차이가 만다. 하나는 ‘어휘’ 
가 국이 i’}옥에는 제시되어 있는네 반해， 독서 고}옥에는 제시되어 있지 않다는 점 
이다. 다쓴 하나는 제시 순서의 차이이다 즉， 국어 과목에서는 소단위 목해， 동합 
석 독해， 대단위 옥해 순으로 세시되어 있고， 독서 j'~목에서는 소단위 독해， 대단위 
독해， 똥합작 뜩해 순으로 제시뇌어 있다‘ 
4) 소단위 목해 가능， 동합석 목해 기능， 대단위 독해 기능， 정 Jι화 71 능 등에 대한 셜 
영은 Irwin(186)음 I나랐다. 본고의 내용은 박영옥(1996)음 참조하여 제시하였다. 
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평가해야 한다(Johnston， 1983). 현행 교육과정에서 제시하고 있는 소단위 
독해에서 심층적 독해에 이르는 기능둘이 텍스트의 의마 모델을 구성하는 
역동적인 과정은 포괄하지만 읽기 과정의 점검에 관한 것은 포괄하지 못하 
는 것으로 보여진다. 읽기의 과정에 대한 점검은 읽기 파정에서 잘못된 오 
류를 발견하거나 독해에 실패했을 때 전략을 교정하거나 읽기의 목적에 따 
라 독서의 과정과 방법을 조정하는 소위 초인지의 작용이다. 
텍스트로부터 의미를 구성하고 그 과정을 점집하는 것이 읽기라고 한 
다면， 읽기 평가에는 1) 정보의 줌요도 판정 2) 정보의 요약 3) 추론 4) 
정보의 정교화 5) 독해의 점검， 이상 다섯 가지 요소가 필수적으로 포함 
되어야 한다. 먼저， 텍스트에는 많은 정보들이 존재하기 때문에 그들 중 
중요한 정보와 중요하지 않은 정보를 가려내어 종합하는 일은 성공석인 
읽기에 가장 기본적인 과정이다. 이를 수행하는 능럭이 정보의 중요도 판 
정과 정보의 요약이다. 아울러 텍스트에는 필자가 전달하고자 하는 오든 
정보가 나타나지 않는 것이 보통이다. 따라서 생략된 정보플 얄아내거나 
제시된 정보를 바탕으로 더욱 상세한 정보를 딴둡어 내는 일이 읽기의 
과정에서 필수적으로 요청되며 이룹 수행하는 것이 추판이며 정교화이다. 
마지막으로 읽기의 과정을 목적과 상황에 맞게 조정하며， 읽기의 과정을 
평가하는 것이 꼭해의 점검이다. 
이렇게 보면， 교육과정에서 평가의 목표룹 현행과 같이 소단위 독해 기 
능， 통합적 독해 가능， 대단 독해 기능， 심층적 꽉해 기능으로 제시하갚 
것에서 중요도 평정， 요약， 추론， 성교화， 독해의 점검으로 제시하는 밤안 
을 고려해야 할 것이다. 사실 소단위 독해 대단위 독해에서 작용하는 독 
해 가능은 단위의 차이만이 존재한 뿐 기능 자체에는 끈 차이룹- 보이지 
않을 수도 있다. 예를 달변 소단위 독-해 가능에서나 대단위 독해 기능에 
서나 중요도 평정이나 요약이 필수적인 기능이 되가 때문이다. 
국어 과목 교육과정과 독서 과목 교육과정이 보여주는 또 다른 차이는 꽉 
서 과목에서는 독해의 결과보다는 과정을 중심으로 평가해야 한다고 말하 
고 있는데 반해 국어 과목에서는 이에 대해 언급하지 않고 있다는 점이다. 
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독해 과정을 평가하는 것은 독해가 실제로 이루어지는 과정에서 어떤 일을 
하고 있는가를 평가하는 것을 말한다. 독해 과정에 대한 평가는 독해 과정 
에서 이루어지는 독자의 계획， 꽉해 과정에 대한 섣검， 해석에 대한 재해석 
(revise) 등을 평가하는 것이다. 독해 과정에 관심을 두면 독해 결과만으로 
는 알 수 없었던 새로운 사실뜰을 알 수 있게 된다. 예를 둘어 선택형 문제 
에서는 틀랜 탑 뒤에 있는 수험사뜰의 추리를 얄아내기 어렵다. 그것은 선 
택형 문제가 독해 견파릎 평가하기 때문이다. 만약， 수험자뜰의 추리를 알 
수 있다면， 수험자윤이 어떤 과정을 거쳐서 답에 도달했는지룹 판단할 수 
있으며 그갓을 학생늘의 읽기 지도에 효율적으로 활용할 수 있을 것이다. 
읽기 평가의 복표와 관랜된 또 하나의 문제는 수준의 문제이다 현행 
j，i~육과정에시 는 이애 대해사는 관심플 보이지 않고 있다. 그것은 평가 부 
분이l 한정되는 것은 아니다. 현행 교육과정 체제에서 수준의 문제와 밀접 
한 판편이 있는 갓판 복표와 내용이며， 뜩히 초당학교나 중학교의 학년별 
내 용이 수준-판 반영하고 있디. 그라나 현행 교육과정에서는 수준을 제대 
검 밴영하고 있지 뭇한 것이 현실이다. 한 예균 텍스트의 주제 파악과 관 
넨펀 숭학교 교육과정의 니l 용음 보자. 
증 1(5) 이닌 1 종-\1-의 :ffr 읽아 보고， 각 끌의 소재와 주저1플 파악하며 
말한디， 
중2(7) 여라 종쉰‘의 균윤 읽어 보고， 제목이나 내용， 소재 등파 관련지 
어 -‘ f의 주새쉰 파악한다. 
중3(4) 날애서 소재와 주셰익 관계쉰 말하여 보고， 소재가 주제로 어떻 
게 형상화되는지갚 파악한다. 
위이1 사 보간 바와 깐이 줍학교 1, 2, :3학년의 학년별 내용에서 수준 차 
삼 만허가 어띤디. 이 i:1 ?]정이므보 평가 부분에서 수준 차플 말하는 것 
이 。l 펙 71] 띈다 
평가의 수준윤 견정하는 데애는 교육 내용의 내적인 논리에 의한 수준 
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과 학생들의 인지적 발달에 따른 수준을 고려해야 한다.5) 교육 내용 내 
적인 논리에 의한 수준은 ‘이혼’이라는 개념을 이해하기 위해서는 ‘결혼’ 
이라는 개념에 대한 이해가 선행되어야 하듯이 증요도 판정， 요약， 추론， 
정교화， 독해의 점검에 관한 읽기의 기능과 전략들 사이의 수준차륜 말한 
다 교육과정의 학년별 내용에서 알 수 있듯이 우리의 현 실정은 수준에 
대한 자신있는 언급을 할 수 있는 처지가 아니다 여기서는 이에 대한 중 
요성을 강조하는 데에서 그치고자 한다. 
m. 얽기 평가의 정보 수집 
평가가 특정한 상황 맥락 안에서 교육과정의 개선을 위해 교육과정의 
효과와 관련된 모든 정보의 체계석인 수집과 분석이라면， 정보의 수집은 
평가의 실천적인 행위이다. 여기시 말하는 정보 수집은 평가 상황의 선 
정， 평가 도구의 개발， 평가의 실시 능- 평가 방법과 관런된 모든 요소탈­
포괄하는 개념이다. 
국어 과목의 교육과정 중 읽기 평가와 독서 과목의 교육과정 중 정보 
수집 과 관련된 항목은 다음과 같다. 
〈국어 과옥 교육과정〉 
(라) ‘국어’ 과목의 평가는 영역별 평가 목표의 성격에 따라 직접 평가(실 
기 평가) 방식과 간접 평가(지필 평가) 방식을 적절하게 활용하도록 
한다. 
(마) ‘읽기’ 영역에 대한 평가는 선다형， 단답형， 완성형， 빈 칸 메우기형， 
서술형 등의 다양한 방법율 적절하게 활용한다 
5) 이삼형(1994)은 교육j’}정의 내용윤 구성하는 두 축으로 내용의 합목적성과 수준음 
둡고 있다. 특히， 수준의 문제는 현행 교육과성의 내용 항목에서 시급히 요정되는 
부분이다. 
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〈독서 과목 교육과정〉 
(마) 평가에 이용할 자료나 글은 학생둘이 직접 학습하지 않은 것 종에서 
선정함을 원칙으로 한다. 
(바) 가능한 다양한 평가 도구를 사용하도룩 한다. 예롤 들면， 대화 및 질 
의 응답， 빈 칸 메우기， 낭독하기， 여러 가지 독해 행동이나 기능의 
점검， 요약 및 개요 작성， 재인 검사， 자유 회상 검사， 글 내용의 중 
요도 평정， 관잘 기록， 면담 등의 방법을 적절히 활용한다. 
국아 파복 .liL육파정의 (라)는 읽기 영역만이 아니라 전 영역애서 지필 
평가와 섣기 팽가핀 벙행하여 싶시할 깃을 진술-한 항목이다. (마)는 정보 
수집의 방법으쿄 사용할 수 있는 읽기 평가의 총류플 구제적으로 제시하 
:lL 였다. 꽉시 A꽉 교육과정 9] (따)는 평가에 이용할 자료의 성격을， 
(비.)간 평가의 줍감쉰 구처1 석으로， ;(-1]시하끄 있다. 
정파의 수집애시 가장 핵심서인 시땅은 정보-룹 수집하는 망법으로 국 
이 」민rf .11L육 파 정의 (따)와 꽉λ1 파꼭 .liL육과성익 (바)가 이에 해당한다. 
〕띤이l 새시만 항꽉은 놔이 고}꼭파 꽉시 파꼭이 차이를 보이고 있다. 국 
아 파꽉이l 사 재시하.' L 있는 평가 방멤은 선다형， 단닭형 등 지필 검사에 
한싱뇌아 있다. :_L애 만해 꽉시 과목애사 제시하고 있는 평가 방법은 지 
펜 김사에 9] 한 l앙 l사 와애 나l 화 및 씬의 응탑， 닝독하기， 관찬 기략， 면담 
。11 이브가까지 디양찬 종뉘쉰 저l 시하 :， L 있다. 따라서 현행 교육과정에는 
지편 감사 워주의 국아 파꽉 ，" L유과정과 7-]필 검사 외에 관참 기록이나 
띤딘애까시 팍대한 꽉시 i1}판 교쇠-과상 두 가지 입싱이 공존하고 있다고 
FF 수 있다 
인:;] 평가가 지쉰 검사 워주쿄 설시되어 온 것은 오랜 전똥이다. 지필 
낀사의 문세 유형은 유던 중심의 대삭형과 1] l';~형으로 크게 나누어진다. 
미국행븐 선다행 분 ;(-n 가 증심이 되나 대릅형은 독힐의 아비투어나 프랑 
스.9] 바깐레라아애서 FF 수 있듯이 시숨-형이 중심이 된다. 이와 같은 차 
이는 갚화적 배강의 지이애시 왔다고 윌 수 있는데， 다민족 국가인 미국 
은 인종석 치이나 문화적 자이애사 오는 펜건의 영향에서 자유롭고 평풍 
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주의를 실현할 수 있는 문항의 형 태로 선다형 문제를 선호하고 있다(Hill 
&P없-ry. 1994). 우리의 읽기 평가는 선다형 문항을 따르고 있지만 그 배 
경은 다르다. 미국이 선다형 문제를 선호하게 된 이유는 민족 구성원의 
다양성 때문이지만， 우리의 경우는 대학 입시에서 채점의 편의와 객관성 
을 확보하기 위한 방안과 경제적인 효율성 때문에 선다형 문제를 선호하 
고 있다고 보아야 한다. 
선다형 문제를 통한 읽기 평가는 경제성， 객관성， 용이성 등의 장점을 
갖고 있는 것은 사실이나 심각한 문제점을 안고 있다. 선다형 문제가 안 
고 있는 근본적인 문제점은 그것이 읽기 연꾸의 결과로 밝혀진 읽기의 
본질적인 측면을 충족시켜 주지 못한다는 점이다. 먼저， 선다형 문제는 
읽기의 생성적 과정을 포함하지 못한다- 읽기가 생성적 과정이라고 하는 
것은 읽기의 과정 중에 독자들이 갖고 있는 사상이나 배경 지식， 글에서 
자극되어 새롭게 떠오르는 아이디어， 그리고 이들로부터 만들어지는 이미 
지(images)들이 포함된 의미의 모델을 구성하고 이를 수정하고 다시 새 
로운 의미 모델을 구성하는 과정을 말한다. 지필 검사에 의한 선다형 분 
제는 이와 같은 역동적 과정을 포착할 수 없다. 또한， 선다형 문제는 배 
경 지식과 이해 (comprehension) 사이의 관계를 충분히 반영하지 못한다. 
읽기는 일반적인 현상이 아니다. 읽기는 학생들의 관심이나 배경 지식 등 
과 같은 다양한 변인들이 개인마다 다르게 영향을 미치는 개별적인 현상 
이다. 즉， 읽기 연구에 의해서 밝혀진 바와 갇이 읽기의 과정에서 배경 
지식이 의미 구성 과정에 결정적인 역할을 한다면， 배경 지식이 똑같을 
수 없는 학생들은 글에 대해서 각기 다르게 반웅한다고 보아야 한다. 그 
러나 선다형 겁사로 치루어지는 표준화 검사는 이런 개별적인 반응올 인­
정하지 않는다. 오직 하나의 정답만이 있을 뿐이다. 또한， 기존의 선다형 
검사에서는 정교화， 비판적 읽기 항목을 포함시키지 못했다. 만약， 이러한 
점을 포함시키지 못한다면 읽기 평가에서 평가하는 것은 글에 대한 학생 
들의 반웅 중 일부분에 한한 것이 된다. 
선다형 문제가 읽기의 전부분을 포괄하지 못하고 일부분에 대해서 평 
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가한다면 이는 교사들이 교수 방법과 내용에 나쁜 영향을 미치게 된다. 
우리 나라의 대학 입시와 같이 개인뿐만 아니라 학교 나아가 지역 사회 
에 영향을 미치는 시험이 읽기의 전영역을 포괄하지 못하고 일부분에 대 
해서만 평가한다고 하면 교사의 교수 방법은 물론이고 학교의 교육과정 
에도 나쁜 영향을 줄 것이다. 이런 영향을 잘 드러내는 것이 대학입학 학 
력고사가 설시되던 당시와 대학수학능력 시험이 실시되고 있는 현재 사 
이에서 드러나는 교사들의 교수 방법과 교육 내용의 차이일 것이다. 공개 
적인 연구 결과가 있는 것은 아니지만 학력고사에서 수학능력 시험으로 
바뀌면서， 교사가 지식을 전달하는 것이 중심이 되던 수업에서 토론식 수 
염으로 변화하고 있다고 얄려져 있다. 그 이유는 학력고사에서 평가하는 
내용과 수짝능력 시험에서 평가하는 내용이 달라졌기 때문이다. 이와 같 
은 영향 관계에서 우리는 얽기 평가에서 읽기의 전영역을 포괄하지 못한 
다면 학교에서의 읽기 교육은 온전한 읽기 교육이 될 수 없을 것임을 충 
분히 짐작할 수 있다. 
선다형 지펼 평가가 교수 · 학습에 주는 나쁜 영향을 극복하는 방향으 
로 선다형 문제의 개선도 생각해 볼 수 었다페 잘 설계된 시험은 학교 
교육과정과 교수 · 학습에 긍정적인 영향을 미치게 될 것이기 때문이다. 
그러나 선다형 문제는 읽기의 역동적인 과정을 측정하는 데에 분명한 한 
계가 있으며， 학생들 각자의 개별성을 인정해 줄 수 없다. 또한， 선다형 
검사에 의한 평가는 독해 과정을 측정하는 것이 아니라 독해 결과를 측 
정하기 때문에 평가 결과가 나타내는 의미플 분명하게 파악하기 어렵다. 
이런 점 때문에 선다형 평가의 결과는 교육의 목표와 내용 그리고 방법 
의 개선에 큰 도움을 주지 못한다. 
국어 과목 교육과정은 선다형 문제와 병행해서 단답형， 완성형， 서술형 
등 다양한 방법을 이용해야 한다고 말하고 있는 것으로 보아 선다형의 문 
6l 이라한 입상피 궤룹 감이 하는 것이 대학 학력고사에서 대학 수학 능력 시험이다 
대학 수학 능력 시험에서는 단펀적인 지식의 평가가 아년 사실적 사고 능력， 추리 
상상적 사고 능랙， 비판적 사고 능력， 쓴리적 사고 능력을 평가하고 있다. 
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제점을 극복하고자 하는 노력을 담고 있다고 말합 수 있다， 그러나 단답형， 
완성형， 빈 칸 메우기형， 서술형 등 지필 검사의 방법에 한정하고 었다는 데 
한계가 있다. 이와 같은 평가 방볍은 선다형 문제가 안고 있는 문제섞을 완 
전히 해결하기 어려운 것으로 보인다. 읽기의 과정에서 유능한 독자닫은 배 
경 지식은 물론 독자의 관심이나 해결해야 할 과제의 종류， 상황 동 다양한 
변인들을 고려하는 전략적인 독서콸 해야 한다 유능한 독자는 이와 같은 
전략적인 독서를 유창하게 수행하는 데 반해 그렇지 않은 독자는 전략석인 
독서를 수행하지 못한다. 따라서， 읽기 평가에서는 과제의 종휴， 상황 등에 
맞추어 적젤한 독서 전략을 구사할 수 있는지에 관심을 가져야 한다. 지필 
검사는 전략적인 읽기를 반영하는 데 이려움이 있다. 
피어슨과 스탈만(Pearson & Stallman, 1994)은 의미 있고 유용한 읽기 
평가가 되기 위해서는 1)읽기가 역동적이라는 현재의 연구 결과플 반영 
해야 하고 2)학생들이 현실에서 접하는 과제를 읽는 것과 같은 실제적인 
얽기 수행에 관한 정보를 평가 대상으로 삼아야 하며 3)평가 상황과 깐 
은 인위적인 상황이 아닌 자연적인 교실 활동이어야 하며 4)평가가 교사 
와 학생들 모뚜에게 이익이 될 수 있는 것이어야 한다고 말하고 있다 이 
를 위해서는 시험 상황과 같은 자연스럽지 못한 상황에서 이루어지는 평 
가가 아닌 실제적 평가(authentic assessment)와 선다헝파 같이 고정된 
형식이 아닌 비형식적(jnforrnal) 평가휠 또입하는 것이 필요하다 띠국의 
경우， 표준화 검사의 폐해에 대한 반성이 알면서 이라한 평가 방법의 개 
발에 관심을 기울이고 있다 새로운 표준화 프로젝트(The New Standard 
Project)는 몇 개의 주에서 개개의 학생뜰에까지 적용할 수 있는 국가적 
평가 방법을 개발하는 것을 꼭표로 하고 있으며， 교육발전 국가평가 
(NAEP) 개발자들은 읽기 평가이l 포토폴리오(portfolios) ， 개인 인터뷰， 책 
낭독하기 등을 평가에 포함시켰다(Pearson & Stallman, 1994). 
이와 같은 맥락에서 볼 때， 국어 과목 교육과정에서 제시한 평가 방볍 
보다는， 독서 과목에 제시한 평가 방법이 다양하다는 측면을 넘어서서 의 
미있고 유용한 얽기 평가룹 위해서 바람직한 방향으로 판단된다. 다만， 
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독서 과목 교육과정에서는 여러 가지 평가 방법을 체계가 없이 늘어놓았 
기 때문에 교사들이 읽기 평가의 방법을 체계화해서 파악하는 데 어려움 
이 있을 수 있다. 다양하게 제시되어 있는 비형식적 평가 방법들을 분류 
해서 체계화하여 교육과정에 제시하는 것이 요청된다. 
읽기 평가 방법은 분류 기준에 따라 다양하게 나눌 수 있으나7) 읽기 
평가 방법은 크게 수행 중심 평가(perfonnance-based assessment)와 수 
행 중심이 아닌 지필 평가로 나눌 수 있다. 이는 국어 과목에서 말하는 
직접 평가(실기 평가)와 간접 평가(지필 평가)의 구분과 궤를 같이 한다. 
수행 중심 평가와 비슷한 개념으로 비형식적 평가라는 용어가 사용되고 
있으나， 실제성을 강조하는 뜻으로 본고에서는 수행 중심 평가라는 용어 
를 사용한다. 수행 중심 평가는 다시 평가의 주체에 따라 교사 중심 평가 
(teacher-based assessment)와 학생들에 의한 자체 평가(self-assessment 
by student)로 나눌 수 있다. 교사 중심 평가는 평가가 이루어지는 양태 
에 따라 다시 관찰， 질문과 인터뷰를 통한 대화， 학생들이 작업한 결과물 
에 대한 평가 등으로 나눌 수 있다. 
‘관참’은 일상적인 상황에서 관찰을 통해서 정보를 수집하는 방법을 말 
한다 관찰의 가장 큰 장점은 일상의 자연적인 상황에서 풍부한 정보를 
얻을 수 있다는 점이다. 관찰을 할 때에는 기록을 해야 하며， 읽기 활동 
관찰 검색표(chL'Cklist)를 이용하는 것이 좋다. ‘질문과 인터뷰를 위한 대 
화’는 교사와 학생의 상호작용을 통해 정보를 입수하는 것을 말한다. 여 
기에 대표적인 것은 질문과 인터뷰이다. ‘학생들이 작업한 결과물’은 학생 
들의 수행에 의해 산출물에 대한 평가로 포토폴리오(portfolio)와 오독 분 
석 (miscues analysis) 등이 이에 속한다. 포트폴리오는 일정한 기간에 학 
7) 박인 7](1995)는 읽기 평가의 방법흘 수엽의 임반 절차， 독해자의 인지적 과정， 도구 
의 표준화 정도， 읽기 기능의 분전 성도， 평가 주체， 읽기 활동의 주변적 요언 둥 6 
개의 범주로 나누어 분류하고 있다 그러나 박언기의 분류 체계는 평가의 방법을 
분류한 것이리고 보기 어려운 것이 있다. 예를 뜰어， 수엽의 일반 젤차에 따른 읽 
기 평가의 방법으로 진단 평가 형성 평가 총판 평가를 들고 있으나 이들은 평가 
방볍이라고 말하기 어렵다. 이둡음 위해 품원되논 기법이 평가 방법이 된다. 
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생들이 실제로 수행한 물리적 산판붉의 모임으로 여기애는 꽉후감， 시험 
지 등이 속한다 평가 결과는 상， 중， 하와 같은 고정된 체제가 아니라 교 
사 나름의 창의적인 체계를 사용하는 것이 좋고 서숲형도 가능하다. 포토 
폴리오의 장점은 자연적인 상황에서 수행된 자료를 바탕으쿄 하기 때문 
에 학생의 강점과 약점을 그대로 보여준다는 점이다. 
이상의 읽기 평가 방볍의 분류- 체계를 그펌으로 제시하변 다음과 같다. 
「관찰 
「교사 중심 평가-十→질문과 인터뷰를 통한 대화 
[필 평가 
수행 중심 평가카 L 학생들이 작업한 결과에 대한 평가 
」학생 자체 평가 
1V. 얽기 평가얘 관한 정보의 해석과 활용 
수집된 정보가 평가의 목적에 유용하게 쓰이기 위해서는 정보의 해석 파 
정을 거쳐야 한다. 위에서 제시한 평가 방법에 따라 수집된 정보의 종뷰는 
매우 다양하다. 예를 들어， 교사의 관참에 의해서 수겹된 정보의 종류는 체 
크리스트에 의한 결과물도 있윤 수 있고， 교사의 기록도 있윤 수 있다. 이와 
같이 다양한 자료를 종합하고 판단을 내리는 작엽이 정보.9] 해석이다. 정보 
가 해석되면 정보를 활용해야 한다. 이는 평가의 복적에 맛게 평가 견과할 
활용하는 것을 말하는 것으로 평가의 처음 단계로 환원된다. 
정보의 해석에 대해서는 현행 국어 과목 교육과정과 독서 과목 교육 
과정 모두 일체 언급하고 있지 않다. 여러 가지 이유룹 상정할 수 있겠지 
만 교육과정 차원에서 정보의 해석에 대해 판심을 지울이기 아펴운 진이 
있는 것은 사실이다. 우선 정보의 해석은 매우 섣천적인 문제이기 때문 
에 교육과정에서 구체적으로 상세화하여 세시하는 데 이려움이 있다. 정 
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보의 해식은 정보의 종류에 따라 분석 기법에 따라 달라지게 된다. 예를 
듭어， 표준화 검사애 의한 접수의 해석은 규준 지향적 해석 기법과 목표 
지향적 해식 기법이 모두 가능하다. 해석의 결과에서 전자는 등급이나 퍼 
센트의 의미룹 띠게 되고 목표 지향 해석 기법에 의해서는 사전에 작성 
한 기준애 비추어 목표의 달성 정도를 나타내게 된다. 따라서， 정보의 해 
석은 자료의 성격이나 상황 그러고 목적에 따라 결정되므로 교육과정에 
서 구체적으로 저l시하는 것은 무리이다. 
수행 중심 평가에 의해 산출되는 정보는 전형적으로 짐적이며 다면적이 
다(Calfee & Hibert, 1991). 수집관 정보의 성격이 양적이 아니라는 점에서 
그 정보플 해석하는 데 어려움이 발생할 수 있다. 정보의 해석에서 발생하 
는 어려움은 크게 두 가지 측면으로 나누아 볼 수 있는데， 그 하나는 타당 
도의 문제이며 다른 하나는 선뢰도의 문제이다. 전자는 수집된 정보가 뜻하 
는 의미가 무엇이냐의 문제이다 수행 중심 평가에 의해 수집된 정보는 다 
면적인 성격을 띠고 있기 때문에 정보가 학생들의 읽기 능력의 어떤 점을 
구체적으로 보여주고 있는지 판단하기 어렵다. 예를 들어 수집한 정보가 학 
생들이 읽은 후에 느낀 점을 기록한 결과물이라면， 여기에는 독서의 태도와 
기능 등 읽기와 관련된 거의 모든 사항이 포함되어 있다. 이를 각각의 요소 
로 분석하고， 종합하는 것은 쉽지 않게 되며 이는 결국 타당도의 문제로 귀 
결된다. 다른 하나는 신뢰도의 문제인데 이는 학교 현장에서 수행 중심 평 
가플 실시하는 것을 어립게 만드는 주된 원인이 된다 
수행 중심 평가의 정보 해석과 판련된 이와 같은 문제에 관해 현재의 
연구 수준으로는 속시원한 해답을 줄 수 없는 것이 사실이다. 표준화 검 
사와 같은 지펄 평가가 많은 문셰점을 안고 있다고 해도 그것을 선호하 
는 이유도 수행 줍심 평가가 안고 있는 이러한 한계 때문이다 따라서， 
이 방변에 대한 연구가 본격적으로 이루어져야 할 것이다. 다만， 분명한 
것은 수행 중심 평가가 실저l성올 띠고 있다는 점과 정보의 종류가 질적 
이라는 점에서 정보룹 해석하는 사람의 역할이 매우 중요하다는 점이다. 
읽기 교사의 전문성이 요구되는 것이 이 때문이기도 하다. 
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v. 결 론 
본고는 칼피와 하이버트(C때fee & Hibeπ， 1991)가 제안한 평가의 목적 
과 목표， 정보 수집， 정보의 해석과 환용 세 가지 점을 중심으로 현행 국 
어 과목 교육과정과 독서 과목 교육파정의 평가 부분에서 제시한 내용을 
살펴보고 제안점을 제시하였다. 평가의 목적파 관련해서는 교육파정 평가 
의 개념을 도입할 필요성을 말하였고 정보의 수집에서는 수행 중심 평가 
를 도입한 독서 과목 교육과정의 방향에 동의하고 평가 방법의 분류 체 
계를 제안하였다. 정보의 해석과 활용에 대해사는 현행 교육과정이 관심 
을 갖고 있지 않지만 수행 중섬 평가를 정착시키기 위해서는 이 방변에 
대한 연구가 시급히 요청됨을 지적하였다 
본고는 읽기 평가의 내용과 방법에 대해서 구체적으로 다루고 있지 않 
다. 그것은 본고가 읽기 교육과정을 개발하는 데 평가 부분을 어떻게 개 
발할 것인가의 문제를 다루고 있기 때문이다. 불콘， 읽기 평가가 본궤도 
에 오르기 위해서는 선다형 문제의 품제 방향파 방법 등과 갇은 실천적 
이며 구체적인 문제에 관한 논의가 설실히 요청되는 갓은 말할 갓도 없 
다. 이들에 대한 앞으로의 활발한 연구를 기대한다. 
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